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Eine mehrebenenanalytische Betrachtung von hochschulischen
und individuellen Einflussfaktoren
Zusammenfassung: Für die wirtschaftswissenschaftlichen Studienfächer liegen bis-
lang nur wenige Erkenntnisse zum Einfluss der hochschulischen Lernangebote auf den
Fachkompetenzerwerb im Studium vor. Aufbauend auf den Daten aus dem WiwiKom-
Projekt mit bundesweiten Erhebungen an insgesamt 33 Hochschulen mit wirtschaftswis-
senschaftlichen Fakultäten erfolgt im vorliegenden Beitrag eine Analyse, inwieweit die
wirtschaftswissenschaftliche Fachkompetenz von Studierenden durch hochschulische
und individuelle Einflussfaktoren erklärt wird. Methodisch wird eine Mehrebenenanalyse
verwendet, die die hierarchische Struktur des Hochschulsektors angemessen berück-
sichtigt und zugleich eine unkonfundierte Schätzung der Einflüsse hochschulischer Lern-
angebote erlaubt. Die Ergebnisse weisen auf bedeutsame interhochschulische und inter-
individuelle Unterschiede hin, die abschließend kritisch diskutiert werden.
Schlagworte: Fachkompetenz, Wirtschaftswissenschaften, Mixed Methods, Mehrebe-
nenanalyse, Validität
1. Einleitung und Problemstellung
Seit der Bologna-Vereinbarung müssen Studiengänge und somit auch die Lehrpraxis an
den Universitäten kompetenzorientiert gestaltet werden. Damit erfolgt bei der Konzep-
tion der Lehre ein Paradigmenwechsel hin zur Fokussierung auf die in der Hochschul-
lehre zu vermittelnden fachlichen und fachübergreifendenKompetenzen von Studieren-
den. In den Vordergrund rückt die Frage, welche Kompetenzen Studierende im Laufe
einer Lehrveranstaltung (LV) sowie ihres gesamten Studiums erwerben bzw. am Ende
der Hochschulausbildung erworben haben sollen. Über diese inhaltlichen Fragen hinaus
verlangt die Erfassung der akademisch vermittelten Kompetenzen bei Studierenden und
Hochschulabsolventen vorab die Entwicklung von angemessenenModellen sowie relia-
blen und validen Messinstrumenten.
Betrachtet man den aktuellen internationalen Forschungsstand zur Kompetenzmo-
dellierung und Kompetenzerfassung in verschiedenen Studiendomänen, so wird man
v. a. im hochschulischen Lehrerbildungsbereich für allgemeinbildende Schulfächer wie
Mathematik, Naturwissenschaften und Sprachen fündig (Kuhn & Zlatkin-Troitschans-
kaia, 2011).
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Für die Lehrerqualifizierung in den wirtschaftswissenschaftlichen Disziplinen dagegen
gibt es trotz ihrer zunehmenden Bedeutung im berufs- und im allgemeinbildenden Be-
reich1 nur erste Ansätze, die dort vermittelten Kompetenzen mittels theoretisch und em-
pirisch fundierter Modelle, die valide Aussagen über deren Struktur und Niveaus er-
lauben, abzubilden (s. Berger et al., 2013; Kuhn, 2014; Zlatkin-Troitschanskaia, Happ
et al., 2013). Obgleich unter allen Studiengängen die wirtschaftswissenschaftlichen
– mit ca. 15% der 2.5 Millionen Studierenden an 428 deutschen Hochschulen – am
stärksten nachgefragt sind (Statistisches Bundesamt, 2013), lag bis vor Kurzem weder
ein geeignetes Kompetenzmodell noch ein dazu passendes deutschsprachiges Messin-
strument vor, das den Anforderungen für eine Verwendung im akademischen Feld ge-
recht wird (Zlatkin-Troitschanskaia, Förster, Brückner, Hansen & Happ, 2013; Trem-
blay, Lalancette & Roseveare, 2012).
Das seit 2011 vom BMBF geförderte Projekt WiwiKom (s. www.wiwi-kompetenz.
de) widmet sich diesem Forschungsdefizit. Es macht sich zur Aufgabe, auf der Grund-
lage von Testinstrumenten, die im internationalen Raum bereits in großem Maßstab
angewandt werden, ein für die deutsche Hochschullandschaft brauchbares modellba-
siertes Messinstrument zur Erfassung wirtschaftswissenschaftlicher Fachkompetenz zu
entwickeln. Dabei steht die Validierung dieses Tests im Fokus der Analysen, um aus
den Ergebnissen der Befragung möglichst tragfähige Schlüsse für den deutschen Hoch-
schulbereich zu begründen.
Das Erreichen dieses umfassenden Ziels wurde methodenintegrativ und zugleich ite-
rativ angestrebt. Im ersten Schritt erfolgte die theoriebasierte Entwicklung eines Kom-
petenzmodells, das die dimensionale Struktur des Curriculums (nach Inhaltsbereichen
wie Marketing, Organisation, Mikro- oder Makroökonomie usw.) sowie die graduellen
Ausprägungen der Fachkompetenz angemessen beschreiben kann (z.B. kognitionsbe-
zogene Anforderungen wie Anwenden und Analysieren i.S.v. Lehr-Lernziel-Taxono-
mien sowie weitere schwierigkeitserzeugendeMerkmale). Im nächsten Schritt folgte die
Adaptation von zwei internationalen Testinstrumenten an die sprachlichen, kulturellen
und inhaltlich-curricularen Gegebenheiten der deutschen wirtschaftswissenschaftlichen
Hochschulbildung und die Entwicklung einer deutsch-sprachigen „WiwiKom“-Testver-
sion. Nach umfassenden internationalen Recherchen ist dafür auf den mexikanischen
Test „Examen General para el Egreso de la Licenciatura en Administración“ (EGEL;
Ceneval, 2010) der Mexican Centro Nacional de Evaluación para la Educación Supe-
rior (CENEVAL) sowie auf den US-amerikanischen „Test of Understanding in College
Economics“ (TUCE; Walstad, Watts & Rebeck, 2007) des U.S. Council for Economic
Education (CEE) zurückgegriffen worden. Beide Tests sind speziell auf den Hochschul-
bereich bezogen und werden international bereits in vielen Ländern eingesetzt. Sie um-
fassen betriebswirtschaftliche (EGEL) sowie volkswirtschaftliche Inhalte (TUCE). Der
auf der Basis des Kompetenzmodells und unter Verwendung dieser beiden Instrumente
entwickelte deutsche WiwiKom-Test soll es erlauben, die theoretisch postulierte Struk-
1 Neben den Wirtschaftsgymnasien bieten einige Bundesländer (z.B. Hessen, Niedersachsen)
das Fach Politik und Wirtschaft auch im allgemeinbildenden Bereich an.
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tur und die Niveaus akademischer wirtschaftswissenschaftlicher Fachkompetenz empi-
risch reliabel und valide abzubilden. Inwieweit dieses Ziel realisiert werden konnte, d. h.
inwiefern mit demWiwiKom-Test die Fachkompetenz von Studierenden undAbsolven-
ten wirtschaftswissenschaftlicher Studiengänge in Deutschland zuverlässig und objek-
tiv erfasst werden kann, wurde im Rahmen der methodenintegrativen Validierungsstu-
dien kritisch analysiert (s. Zlatkin-Troitschanskaia, Förster et al., 2013).
Dieser Beitrag geht der Frage nach, inwieweit das mittels des adaptierten und wei-
terentwickelten Tests erfasste Konstrukt „wirtschaftswissenschaftliche Kompetenz von
Studierenden“ durch hochschulische und individuelle Einflussfaktoren beeinflusst wird:
Nach einer Darstellung des theoretischen Rahmens in Kap. 2 berichtet Kap. 3, wie im
Projekt WiwiKom methodenintegrativ vorgegangen wurde, um eine möglichst umfas-
sende Validierung des Tests zu gewährleisten. Im vorliegenden Rahmen können aller-
dings nur ausgewählte zentrale Ergebnisse dieser methodenintegrativen Studien näher
dargestellt werden, wobei der Fokus auf der Analyse inhaltsbezogener Validitätseviden-
zen liegt (ausführlicher s. Zlatkin-Troitschanskaia, Förster et al., 2013). Es wird gezeigt,
dass das entwickelte WiwiKom-Instrument eine valide Repräsentation der wirtschafts-
wissenschaftlichen Curricula sowie der tatsächlich gelehrten Inhalte gewährleistet, so-
dass mit ihm der Erwerb von wirtschaftswissenschaftlicher Fachkompetenz im Studium
valide erfasst wird. Die so geschaffene Grundlage ermöglicht u. a. die Untersuchung
zweier hochschulpädagogisch zentraler Fragestellungen (Kap. 4), nämlich (a) ob sich
die Nutzung der hochschulischen Lehrangebote, wie man erwarten könnte, positiv auf
die Ausprägung der wirtschaftswissenschaftlichen Kompetenz der Studierenden aus-
wirkt und (b) welche weiteren kontextuellen Faktoren auf der institutionellen Ebene
(z.B. Art der Hochschule) unter Kontrolle individueller Merkmale der Studierenden
(z.B. das Vorwissen) deren Fachkompetenz signifikant beeinflussen. Diesen Fragen
wird mittels einer Mehrebenenanalyse nachgegangen. Die gefundenen Antworten er-
fahren in Kap. 5 eine kritische Diskussion.
2. Der theoretische Rahmen
2.1 Zur Modellierung von „wirtschaftswissenschaftlicher Kompetenz“
Betrachtet man die einschlägige internationale Bildungsforschung, so ist festzustel-
len, dass der Begriff Kompetenz keineswegs einheitlich verstanden wird (vgl. Kuhn
& Zlatkin-Troitschanskaia, 2011, sowie die Beiträge in Blömeke, Zlatkin-Troitschans-
kaia, Kuhn & Fege, 2013). Im Rekurs auf die verbreitet akzeptierte Definition vonWei-
nert (2001) umfasst Kompetenz u. a. die individuell verfügbaren kognitiven Fähigkei-
ten und Fertigkeiten, die es ermöglichen, Probleme (hier in ökonomischen Situationen
bzw. Kontexten) zu lösen. Dabei handelt es sich um erwerbbare, also nicht um ange-
borene Fähigkeiten. Dies bedeutet zugleich, dass sie unter Entwicklungsgesichtspunk-
ten während des Studiums vielfachen Veränderungen, u. a. Vergessens- und Lernprozes-
sen, unterliegen und als deren Resultat betrachtet werden können. Kompetenzen werden
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weiterhin als über Einzelsituationen hinweg relativ stabile Dispositionen für professio-
nelles Handeln betrachtet (z.B. verfügbares Fachwissen), die mit volitional-affektiven
Komponenten (z.B. Lernmotivation) interagieren. Akademisch erworbene Kompeten-
zen umschließen somit multiple Facetten und sind daher mehrdimensional zu betrach-
ten. Trotz einiger fächerübergreifender Anteile, die in ihnen wirksam werden (wie z.B.
forschungsmethodische Fähigkeiten und Fertigkeiten), sind Kompetenzen stets domä-
nenspezifisch konturiert und lassen sich damit von Konstrukten wie allgemeine kogni-
tive Fähigkeiten (z.B. Intelligenz) unterscheiden.
Die aktuelle internationale Kompetenzforschung konzentriert sich bislang über-
wiegend auf mentale Repräsentationen von Kognitionen als zentrale Dimensionen von
Kompetenz (Koeppen, Hartig, Klieme & Leutner, 2008; Sternberg, 2009). Zwar schlie-
ßen kognitive Dispositionen, theoretisch betrachtet, auch Überzeugungen bzw. Einstel-
lungen ein (z.B. Neuweg, 2011), aber es handelt sich hierbei vorerst um eine analyti-
sche Trennung. Empirisch ist in der aktuellen internationalen Forschung ihre separate
Erfassung i.S. eines mehrdimensionalen Konstrukts bislang ein Desiderat geblie-
ben. Die Forschungspraxis konzentriert sich vielmehr weitgehend auf (Fach-)Wissen
bzw. Wissensstrukturen. Die in der (inter-)nationalen Literatur vorfindlichen Kompe-
tenzkonzepte modellieren sogar nahezu ausschließlich nur das fachwissenschaftliche
Wissen und das auf ihm operierende Denken als die Hauptdimensionen des Kompe-
tenzkonstrukts (s. Beck, 1993; Rumelhart & Norman, 1983; Shulman, 1987). Auch
Koeppen et al. (2008) nehmen eine solche Eingrenzung des Kompetenzbegriffs vor
und verstehen ihn als Bezeichnung einer kontextspezifischen kognitiven Leistungsdis-
position.
Den beiden im Projekt WiwiKom adaptierten Tests, EGEL und TUCE, liegt eben-
falls eine fachwissensbezogene Konzeptionierung zugrunde (vgl. Ceneval, 2010; Wal-
stad et al., 2007). Nicht zuletzt aus Gründen der internationalen Anschlussfähigkeit und
Vergleichbarkeit wird hier ebenfalls dem kognitiven Verständnis von Fachkompetenz
gefolgt, also wirtschaftswissenschaftliches Fachwissen und Denken theoretisch model-
liert und empirisch erfasst. Demnach wird das verfügbare wirtschaftswissenschaftliche
Fachwissen als kognitive Disposition verstanden, die zur erfolgreichen Bearbeitung
wirtschaftlicher Fragestellungen und Situationen erforderlich ist. Zur weiteren Präzisie-
rung des relevanten Fachwissens wird zwischen Inhaltsdimensionen und niveaubezoge-
nen kognitiven Dimensionen differenziert (s. z.B. Alexander, Kulikowich & Schulze,
1994; Beck, 1993). Zur Beschreibung und Charakterisierung der Inhaltsdomäne wird
im Projekt WiwiKom einem gängigen fachspezifischen, auch an deutschen Hochschu-
len etablierten Domänenverständnis gefolgt (s. z.B. Seifried & Ziegler, 2009) und nach
den volks- und betriebswirtschaftlichen SubdomänenMikro- und Makroökonomie, Per-
sonal, Finanzierung, Rechnungswesen, Marketing sowie Organisation und Unterneh-
mensführung unterschieden (zur ausführlichen Darstellung und Begründung des theo-
retischen Wissensmodells s. Zlatkin-Troitschanskaia, Förster et al., 2013).
Bzgl. der niveaubezogenen Dimensionen des wirtschaftswissenschaftlichenWissens
wurden Annahmen zu kognitiven Stufungen entwickelt, die auf möglichst alle seine
fachinhaltlichen Dimensionen anwendbar sind. In Anlehnung an Anderson und Krath-
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wohl (2001) sowie Walstad et al. (2007) erfolgt eine Differenzierung nach den Stu-
fen (I) Erinnern & Verstehen, (II) Anwenden & Analysieren und (III) Kreieren & Ent-
wickeln, die bezogen auf die Subdomänen weiter spezifiziert ist (z.B. zur Subdomäne
Finanzierung s. Förster, Brückner & Zlatkin-Troitschanskaia, im Druck).
Bezugnehmend auf diese zentralen theoretischen Annahmen (ausführlicher s. Zlat-
kin-Troitschanskaia, Förster et al., 2013) wird im Projekt WiwiKom u.a. die Mehrdi-
mensionalitätshypothese umfassend geprüft. So berichtet der vorliegende Beitrag die
Befunde zur inhaltsbezogenen Dimensionalitätsanalyse in den beiden Subdomänen der
Volkswirtschaftslehre (VWL). Ob dieAnnahme zweier volkswirtschaftlicher Dimensio-
nen, mikro- und makroökonomisches Wissen, bestätigt werden kann, ist auch Gegen-
stand der Mehrebenenanalyse, um eine adäquate Wissensscorebildung für die volks-
wirtschaftlichen Subdimensionen zu ermöglichen (s. Kap. 5).
2.2 Die Beeinflussung des wirtschaftswissenschaftlichen Fachwissens
im Mehrebenensystem der Hochschulbildung
Nutzbares Fachwissen lässt sich als zentrales Ergebnis („Outputgröße“) von Bildungs-
prozessen begreifen, das in Hochschulen vermittelt und (weiter-)entwickelt werden soll.
So beschreiben bspw. Helmke und Schrader (2011) mit einemAngebots-Nutzungs-Mo-
dell, unter welchen Bedingungen Lernende fachliches Wissen in Lehr-Lernsituationen
aufbauen. Hier zeigt sich, dass es insb. die Lehr-Lern-Prozesse, die Anzahl der Lernge-
legenheiten sowie die individuellen Voraussetzungen der Lernenden sind, die den Out-
put aus Bildungsprozessen erklären können.
Studien aus der Lehrerbildung für allgemeinbildende Schulen zeigen ebenfalls, dass
individuelle Personenmerkmale wie Vorwissen und allgemeine kognitive Fähigkeiten
(z.B. Intelligenz) für den (Fach-)Wissenserwerb wesentlich sein können (z.B. Shul-
man, 1970; Kunter et al., 2011; Blömeke, Bremerich-Voss et al., 2013). Zum mögli-
chen Einfluss der Institution Hochschule gibt es bislang nur ganz wenige Studien, die
solche Effekte (z.B. von Art und Anzahl der besuchten Lehrveranstaltungen (LV), des
Hochschultyps) in der Studiendomäne Wirtschaftswissenschaften (WiWi) ansatzweise
empirisch untersucht haben (Zlatkin-Troitschanskaia, Happ et al., 2013; Happ, Schmidt
& Zlatkin-Troitschanskaia, 2013; Kuhn, 2014; s. auch Bouley et al., 2015, in diesem
Beiheft).
Aufgrund des defizitären Forschungsstands zu Ursachen bzw. Bedingungsfaktoren
des Fachwissenserwerbs und seiner Ausprägung bei Studierenden und Hochschulab-
solventen werden in diesem Artikel anhand einer bundesweiten Stichprobe u. a. die Ef-
fekte der besuchten LV auf das erfasste Fachwissen in der WiWi-Domäne systematisch
geprüft, und zwar unter Kontrolle weiterer struktureller Faktoren der Hochschulinsti-
tution (wie z.B. dem Hochschultyp). Um solche Zusammenhänge beurteilen und un-
konfundiert darstellen zu können, werden bedeutsame individuelle Einflussfaktoren
wie z.B. das Geschlecht, die Muttersprache, die Abiturnote sowie das fachbezogene
Vorwissen kontrolliert, da von diesen ebenfalls ein systematischer Effekt auf das wirt-
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schaftswissenschaftliche Fachwissen ausgehen kann (vgl. Zlatkin-Troitschanskaia,
Happ et al., 2013).
Bei der Analyse der Einflussfaktoren gilt es weiterhin zu berücksichtigen, dass der
Lernraum Hochschule als ein komplexes Mehrebenensystem begriffen werden muss,
sodass zu prüfen ist, ob sich die Stärke der Einflüsse der verschiedenen strukturellen
und individuellen Faktoren zwischen den einzelnen Hochschulinstitutionen bzw. -ty-
pen substanziell unterscheidet. Um mögliche Einflüsse seitens der individuellen und der
institutionell-kontextuellen Faktoren statistisch differenziert erfassen und betrachten zu
können, werden die erwähnten Mehrebenenanalysen (MLA) vorgenommen. Dabei sind
zwei Ebenen zu modellieren, nämlich die individuelle Ebene 1 der Studierendenmerk-
male, die innerhalb der verschiedenen Hochschulinstitutionen auf der kontextuell-insti-
tutionellen Ebene 2 geclustert werden.
3. Der methodenintegrative Validierungsprozess im Projekt WiwiKom
ImWiwiKom-Projekt wurden der EGEL (Ceneval, 2010) und der TUCE (Walstad et al.,
2007) mithilfe professioneller Translations- und Fachexperten übersetzt und für den
deutschen Hochschulsektor umfassend validiert. Da die Darstellung der Ergebnisse zu
allen sieben im WiwiKom-Projekt erfassten inhaltlichen Subdimensionen den Umfang
des Beitrages sprengen würde, werden hier lediglich die Befunde zur VWL-Fachdo-
mäne dargestellt. Die 60 Aufgaben zu dieser Domäne stammen aus der vierten Edition
des TUCE und weisen alle ein geschlossenes Aufgabenformat auf mit je einer richtigen
Antwortvorgabe und drei Distraktoren (s. das Beispielitem im Anhang). Innerhalb des
Tests wurde von den Testentwicklern eine Differenzierung nach drei Niveaustufen um-
gesetzt (Erkennen und Verstehen, explizite Anwendung und implizite Anwendung). Je
30 Items des TUCE sind den SubdomänenMikro- undMakroökonomie zugeordnet. Die
Mikroökonomie lässt sich weiter in die Inhaltsbereiche (a) Grundlagen, (b) Märkte und
Preise, (c) Unternehmenstheorie, (d) Faktormärkte sowie (e) die mikroökonomische
Rolle der Regierung und internationale Mikroökonomie aufteilen. In der Makroökono-
mie werden folgende Inhaltsbereiche unterschieden: (a) Messung des gesamtwirtschaft-
lichen Outputs, (b) Angebot und Nachfrage, (c) Geld und Finanzmärkte, (d) Geld- und
Fiskalpolitik, (e) politische Debatten und ihre Bewertung sowie (f) internationale Ma-
kroökonomie.
Der Validierungsprozess für das Messinstrument wurde methodenintegrativ (mixed
methods) durchgeführt, wobei verschiedene empirische Evidenzen herangezogen wur-
den, um die Repräsentativität des Inhalts im Testinstrument und im latenten Konstrukt
sicherzustellen. Eine der wesentlichen Analysen zur validen Erfassung von Fachkom-
petenzen im Hochschulsektor besteht in der Prüfung der angemessenen Abbildung der
curricularen Inhalte im Konstrukt sowie im Testinstrument (curriculare Validität). Dem
Evidence-centered Design folgend (Mislevy & Haertel, 2006), das demWiwiKom-Pro-
jekt zugrunde gelegt wurde (Brückner, Zlatkin-Troitschanskaia & Förster, 2014), gilt es,
zunächst eine umfassendeAnalyse der Curricula der WiWi-Domäne an den verschiede-
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nen Hochschulinstitutionen vorzunehmen. Wird eine Mehrebenenstruktur bei der Vali-
dierung berücksichtigt, liegt die zentrale Herausforderung in der standortübergreifenden
Überprüfung der Passung des z.B. in Modulhandbüchern ausformulierten sowie des tat-
sächlich umgesetzten bzw. von den Studierenden absolvierten Curriculums.
Um in einem ersten Schritt die Passung von Konstrukt und Testinstrument hinsicht-
lich des implementierten Curriculums prüfen zu können (Inhaltsvalidität), war eineAna-
lyse der in Modulhandbüchern und Studienordnungen festgelegten Studieninhalte erfor-
derlich. Hierzu wurden in einer Vorstudie die curricularen Inhalte von 98 Studiengängen
an 57 der bundesweit größten wirtschaftswissenschaftlichen Universitäts- und Fach-
hochschulfakultäten einbezogen (die in den WiwiKom-Erhebungen beteiligten Hoch-
schulen eingeschlossen). Die erfassten Lehr-Lerninhalte wurden in einem Kategorien-
raster verortet, das auf Basis von Lehrbücheranalysen und Dozenteninterviews erstellt
worden war, sodass zum einen die Übereinstimmung zwischen den Testinhalten und den
gelehrten Inhalten geprüft werden konnte und zum anderen wirtschaftswissenschaftli-
che Teil-Curricula ermittelt werden konnten, die an allen oder zumindest an den meisten
deutschen Hochschulen gelehrt werden. Hinsichtlich verschiedener LV-Formen (Vor-
lesung, Seminar etc.) und verpflichtender vs. fakultativer Studieninhalte konnten nicht
nur innerhalb einer Hochschulform (z.B. Universität), sondern auch zwischen Hoch-
schulformen (Universitäten und Fachhochschulen (FH)) bedeutsame curriculare Un-
terschiede festgestellt werden (ausführlicher zu Methoden und Ergebnissen der Inhalts-
analyse in Zlatkin-Troitschanskaia, Förster et al., 2013). Insbesondere hinsichtlich der
VWL-Inhalte zeigten sich zwischen den beiden Hochschulformen bedeutsame curricu-
lare Differenzen. An Universtäten ist die Anzahl der ECTS in VWL-Inhaltsgebieten im
Durchschnitt fast doppelt so hoch wie an FHs (Lauterbach, 2014). Diese Unterschiede
gilt es bei der Analyse der Inferenzen auf Basis der Testwerte zu berücksichtigen. Aus
diesem Grund wird die Unterscheidung zwischen FH und Universität in der folgenden
MLA berücksichtigt, um zu kontrollieren, inwiefern sich die curricularen Unterschiede
in der Ausprägung des Fachwissens wiederfinden lassen.
Im Hinblick auf das WiwiKom-Testinstrument zeigen die Analysen insgesamt, dass
die in ihm abgefragten Inhalte relevant und repräsentativ für die jeweilige wirtschafts-
wissenschaftliche Subdimension sind. Dieser Befund zur curricularenValidität des Tests
bestätigt die Ergebnisse weiterer im Projekt WiwiKom durchgeführter Validierungsstu-
dien. So wurden 78 Experten in den (Sub-)Disziplinen der VWL und BWL aus den er-
fassten Universitäten und FHs gezielt zu spezifischen Aufgabenstellungen interviewt
und mithilfe eines standardisierten Online-Fragebogens zur curricularen Repräsentativi-
tät und Relevanz der Aufgaben befragt. Zudem wurden diese Expertenbefragungen um
u.a. fachdidaktische Analysen der Inhalte zentraler etablierter Lehrbücher (aus Univer-
sitäten und FHs) erweitert. Mit dieser Vorgehensweise wurde sowohl die eher statisch-
programmatische Perspektive der Lehrbücher und der Modulbeschreibungen als auch
eine eher dynamisch-praktizierte Perspektive, nämlich die der Lehrenden mit Blick auf
die an ihren Hochschulen tatsächlich gelehrten Inhalte, in dieAnalysen einbezogen. Die
Ergebnisse zeigen, dass die Testaufgaben auch von den Dozenten als repräsentativ für
die einzelnen Subdomänen der WiWi und als curricular valide beurteilt wurden.
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Insgesamt ergaben diese methodenintegrativen Inhalts- und Curriculaanalysen, dass die
in den internationalen Tests thematisierten Inhalte einen Großteil der für den deutschen
Hochschulsektor relevanten Fachinhalte abdecken. Dies gilt sowohl für die von uns fo-
kussierten zentralen Subdomänen der BWL (Marketing, Personalwesen, Rechnungs-
wesen, Finanzierung und Organisation/Unternehmensführung) als auch für die beiden
Subdomänen Mikro- und Makroökonomie der VWL. Die in den Aufgaben thematisier-
ten Inhalte repräsentieren demnach die Inhalte der jeweiligen Subdomäne.
Neben den curricularen und inhaltlichen Analysen wurden kognitive Interviews mit
der Methode des lauten Denkens bei 32 Studierenden eingesetzt, um mentale Prozesse
während der Bearbeitung der Testaufgaben (Leighton, Heffernan, Cor, Gokiert & Cui,
2011) zu erfassen und hinsichtlich ihrer Konstruktrelevanz bzw. -irrelevanz zu analy-
sieren.2 So soll u. a. geprüft werden, ob die zur Lösung der Aufgabe erfassten kogniti-
ven Prozesse der Probanden zentrale Attribute des Konstruktes repräsentieren und nicht
durch konstruktirrelevante Prozesse überlagert werden.
Neben der Analyse des in Modulbeschreibungen niedergelegten Curriculums gilt es
im Rahmen der mehrschrittigen Validierung das tatsächlich umgesetzte Curriculum zu
überprüfen und die resultierenden Testergebnisse mit diesem zu vergleichen. Denn es
sollte nicht nur das Konstrukt durch die Inhalte und die Items hinreichend repräsentiert
sein; die Beantwortung der Items müsste auch davon abhängen, ob ein bestimmtes Cur-
riculum an einer bestimmten Hochschule absolviert wurde. Bevor diese Prüfung vorge-
nommen werden konnte, war es zunächst notwendig, den Itemauswahlprozess weiter
voranzutreiben. Auf Basis der oben beschriebenen Validierungsanalysen und eines ers-
ten Pretests an zwei Hochschulen im SS 2012 (N = 962) konnten im Ergebnis 204 von
insgesamt 403 Items mit geschlossenem Aufgabenformat aus den internationalen Tests
übernommen werden; 16 weitere Aufgaben wurden gemeinsam mit Fachexperten für
die in den Tests leicht unterrepräsentierten Inhalte entwickelt (ausführlicher zur Item-
auswahl und zum Itementwicklungsprozess s. Zlatkin-Troitschanskaia, Förster et al.,
2013). Diese 220 Items weisen nach den Curriculumanalysen, den Experteninterviews
und der Experten-Onlinebefragung eine gute Passung zwischen demKonstrukt und dem
implementierten Curriculum auf. Es kann also davon ausgegangen werden, dass die
Aufgaben des WiwiKom-Tests eine repräsentative Auswahl der für das WiWi-Studium
relevanten Inhalte darstellen und keine irrelevanten Inhaltsbereiche abgeprüft werden.
Ihre Bearbeitung sollte demnach valide Schlüsse auf die im WiWi-Bereich vermittelten
Kompetenzen an deutschen Hochschulen erlauben.
2 Zur Generierung von kognitiven Modellen der Aufgabenbearbeitung auf Basis latenter Kon-
strukte s. Leighton und Gierl (2007).
124 Berufsbezogene Kompetenzen
4. Empirische Feldstudien: Design und Stichprobe
Da die 220 Aufgaben in allen Validitätsanalyseschritten eine sehr gute Eignung aufwie-
sen, wurden sie in die erste Feldstudie imWS 2012/13 mit insgesamt 3783 Studierenden
an 15 Universitäten und 8 Fachhochschulen aufgenommen. Auf Basis der Datenanaly-
sen mittels klassischer Testtheorie (KTT) und Item-Response-Testtheorie (IRT) erfolgte
zunächst eine Itempoolkalibrierung. Dabei wurden einige (in Bezug auf die Reliabilität
oder Validität) problematische Items identifiziert und in Kooperation mit Fachexperten
modifiziert.
Da im Rahmen der Feldstudie nicht genug Testbearbeitungszeit für die Lösung aller
220Aufgaben durch jeden Studierenden zurVerfügung stand, wurde ein Booklet-Design
eingesetzt. Die 220 Items wurden auf 43 Fragebogenvarianten verteilt. Um eine weitest-
gehend unverzerrte Schätzung der Item- und Personenparameter zu ermöglichen, grif-
fen wir auf verschiedene Youden-Square Designs zurück (Frey, Hartig & Rupp, 2009).
Im SS 2013 wurde eine zweite Feldstudie an 25 Hochschulen durchgeführt und
3512 Studierende mit dem leicht überarbeiteten WiwiKom-Test befragt. Es wurde eine
„paper-and-pencil“-Version eingesetzt. Die Studierenden hatten 45 Minuten Zeit für die
Lösung von 30 Fachaufgaben des ihnen vorgelegten Testhefts.
Die im Folgenden referierten Befunde zur Modellierung und Beeinflussung des wirt-
schaftlichen Fachwissens basieren auf den Daten aus dieser zweiten Feldstudie. Die
Teilstichprobe aus der zweiten Feldstudie, die die VWL-Fragen zum TUCE beantwor-
tet hat, umfasst 1150 (bzw. 1151; s. Tab. 1) Studierende aus 25 Hochschulen, davon
18 Universitäten und 7 Fachhochschulen.
Studierende Hochschulen
Mikro Makro
Insgesamt 1.150 1.151 25
Universität 86.6% 86.7% 18
Fachhochschule 13.4% 13.3% 7
Semester
Mittelwert 3.64 3.67 –
Median 4 4 –
Tab. 1: Teilstichprobe für die VWL-Dimensionen
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5. Ergebnisse
5.1 Dimensionalitätsanalyse und Bildung der Wissensscores
Da die VWL-Fachdimension zwei inhaltliche Subdimensionen umfasst, wird zunächst
betrachtet, ob anhand der Daten eine eindimensionale oder eine zweidimensionale
Struktur des VWL-Fachwissens mit den beiden Subdimensionen Mikro- und Makro-
ökonomie ermittelt werden kann. Diese Analyse ist neben der Sicherstellung der Kon-
struktvalidität auch für eine adäquate Wissensscorebildung zur nachfolgenden Mehr-
ebenenanalyse erforderlich. Hierfür wurden zwei Faktorenanalysen durchgeführt. In
Tabelle 2 sind die Teststatistiken der konfirmatorischen Faktorenmodelle, auf Basis
eines generalisierten linearen Modells mit einem Maximum-Likelihood-Schätzer und
einer logit-Funktion als Link-Funktion zwischen den Indikatoren und den Faktoren, ab-
gebildet (s. Rabe-Hesketh, Skrondal & Pickles, 2004).
Die Werte von AIC, BIC und der LR-Chi2-Test der Differenz der beiden Devian-
zen machen deutlich, dass das zweidimensionale Modell die Daten signifikant besser
beschreiben kann als das eindimensionale, sodass die Analyse zum VWL-Fachwissen
im Folgenden getrennt zu jeder Subdimension erfolgen kann, wenngleich die beiden
Faktoren mit einer latenten Korrelation von 0.79 einen starken Zusammenhang aufwei-
sen. Auch die Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalysen mit Weighted-Least-
Square-Schätzern legen dieses Vorgehen nahe.
Die Reliabilität der Subtests zum VWL-Fachwissen (Mikro- & Makroökonomie)
wurde im Anschluss an die Dimensionalitätsprüfung durchgeführt. Für die dem Book-
letdesign angemessenen Reliabilitätsanalysen wurden EAP/PV-Reliabilitäten, die in
ihrer Ausprägung mit Cronbach’s Alpha vergleichbar sind, und die Spearman-Brown-
Approximation verwendet.3Dabei konnten für beide Testsubdimensionen zufriedenstel-
lende Testreliabilitäten ermittelt werden (Mikroökonomie: α = 0.717; Makroökonomie:
α = 0.788), die die Reliabilitätskennziffern auf Basis der US-Originaldaten marginal
3 Die Reliabilität für eine zuverlässige Messung sollte größer als 0.7 sein (Peterson, 1994).
Eindimensional Zweidimensional (Micro + Macro)
Df 120 121
log likelihood −18,908 −18,897.08
AIC 38,055.99 38,036.15
BIC 38,695.8 38,681.29
LR Χ² Test der Devianzdifferenz (df = 1) 21.84***
Latent correlation .79
*** p-Value < 0.001
Tab. 2: Ergebnisse der Dimensionalitätsanalyse
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übertreffen (vgl. dazu in den US-Originaldatensätzen: Mikroökonomie: α = 0.70; Ma-
kroökonomie: α = 0.77; Walstad et al., 2007).
Auf der Grundlage der beiden separierbaren Teildimensionen des VWL-Fachwis-
sens und unter Berücksichtigung des gewählten balancierten Incomplete-Block-De-
signs (Frey et al., 2009), bei dem u.a. die Aufgabenposition zur Kontrolle von Posi-
tionseffekten gleichmäßig rotiert wurde, konnten die Personenfähigkeiten latent über
Plausible Values (PV) geschätzt werden (Mislevy, 1991). Es wurden je fünf PVs auf Ba-
sis eines Rasch-Modells und unter Einbezug der in der MLA verwendeten Kovariaten
in einem latenten Regressionsmodell generiert, die jeweils den latenten Wissensscore
in Mikro- und Makroökonomie abbilden und so als abhängige Variable in den nachfol-
genden MLA genutzt werden. Die Schätzung der PVs basiert auf dem Prinzip der mul-
tiplen Imputation (Rubin, 1987) und ermöglicht durch die Berücksichtigung weiterer
Kontextvariablen eine weniger konfundierte Schätzung der Personenfähigkeiten auf Po-
pulationsebene als andere latente Personenparameter (z.B. weighted maximum likeli-
hood estimates (WLE)).
5.2 Mehrebenenanalysen (MLA)
In der MLA können Einflussgrößen auf das mikro- und makroökonomische Wissen4
auf zwei Ebenen modelliert werden, wobei die Studierenden auf unterer Ebene, in den
Hochschulinstitutionen auf der oberen Ebene geclustert sind. Um den Fragestellungen
zum Einfluss der besuchten LV und des Typs der besuchten Hochschulinstitution (FH
vs. Universität) auf das VWL-Fachwissen unter Kontrolle weiterer relevanter Kova-
riaten nachgehen zu können, wurden in diese Modelle verschiedene Kovariate auf der
individuellen (Ebene 1) und der kontextuellen Ebene (Ebene 2) integriert und auf das
individuelle Fachwissen regressiert. Damit ist es möglich, zwischen den Effekten zur
Erklärung von Unterschieden im Fachwissen innerhalb von Institutionen sowie zwi-
schen Institutionen zu differenzieren.Außerdem erlaubt das Verfahren derMLA die Un-
terscheidung zwischen einer Varianzaufklärung sowohl innerhalb einer Ebene als auch
zwischen den Ebenen, sodass eine Beurteilung des Effekts der im Modell betrachteten
jeweiligen Kovariaten auf jeder Ebene möglich ist (Raudenbush & Bryk, 2002).
Auf der individuellen Ebene wurden die personenbezogenen Variablen als Kova-
riate in das Modell aufgenommen. Neben den Variablen, die anzeigen, ob ein Studie-
render eine bzw. mindestens zwei LV in der jeweiligen VWL-Domäne absolviert hat,
werden auf Ebene 1 zusätzlich das Geschlecht, die Muttersprache, die Schulabschluss-
note sowie der Abschluss einer kaufmännisch-verwaltendenAusbildung vor Studienbe-
ginn als Einflussfaktoren berücksichtigt. Bis auf die Schulnote wurden alle Kovariaten
4 Die PVs sind die Indikatoren für das mikro- und makroökonomische Wissen. Die Berech-
nung der MLA erfolgt separat für jeden einzelnen der fünf PVs. Die Parameter der je fünf
Einzelmodelle jeweils für Mikro- und Makroökonomie werden gemäß den Kombinationsre-
geln nach Rubin (1987) in einem Modell gepoolt.
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als Dummy-Variablen in die MLA aufgenommen. Die Schulabschlussnote wurde am
Stichprobenmittelwert zentriert.5 In Tabelle 3 sind die deskriptiven Statistiken für die
individuellen Variablen dargestellt.
Mittels der MLA kann weiterhin beantwortet werden, in welcher Höhe die Varian-
zen auf jeder Ebene anfallen und welche Variablen diese Varianzen erklären. Deshalb
ist der erste Schritt in der MLA die Schätzung eines Nullmodells (auch Varianzkompo-
nentenmodell genannt) zur Ermittlung (Schätzung) der Varianzen auf beiden Ebenen.
Das Nullmodell enthält lediglich eine Konstante mit einem sog. Random-Effekt und
keine unabhängigen Variablen (z.B. Raudenbush & Bryk, 2002). Somit findet ledig-
lich eine Aufteilung der Gesamtvarianz auf die beiden Ebenen statt, was bedeutet, dass
die Varianz des mikro- bzw. makroökonomischen Wissens in die Varianz innerhalb der
Hochschulinstitutionen und in die Varianz zwischen den Institutionen aufgeteilt wird.
Durch dieses Modell wird der Interklassenkorrelationskoeffizient (ICC) bestimmt, wel-
cher den Anteil der Gesamtvarianz angibt, der zwischen den Hochschulen anfällt (z.B.
Raudenbush & Bryk, 2002). Die Ergebnisse des Nullmodells für mikro- und makroöko-
nomisches Wissen sind in der Tabelle 4 dargestellt.
Wie Tabelle 4 zu entnehmen ist, liegt die erwartete latente Fähigkeit eines zufällig
gewählten Studierenden in einer zufällig gewählten Hochschule (der sog. grand mean;
z.B. Snijders & Bosker, 2012) für das mikroökonomische Wissen bei −0.258 logits und
ist signifikant von 0 verschieden. Für die erwartete latente Fähigkeit des makroökono-
mischen Wissens wird ein Wert von 0.047 logits vorhergesagt, der in der Grundgesamt-
5 Für eine detaillierte Diskussion zum Umgang mit Kovariaten in der MLA und verschiedener
Zentrierungen s. z.B. Enders und Tofighi (2007); Paccagnella (2006).



































Lehrveranstaltungen (LV) Keine LV
1 LV










Tab. 3: Deskriptive Statistiken für die individuellen Variablen
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heit nicht signifikant von 0 verschieden ist. Für beide Subdimensionen des VWL-Wis-
sens werden auf Kontextebene Varianzanteile der Gesamtvarianz bestimmt, die nicht
vernachlässigt werden sollten (ICC = 17.6% für das mikro-, ICC = 10.9% für das ma-
kroökonomische Wissen), was die Notwendigkeit und Angemessenheit der mehrebe-
nenanalytischen Betrachtung verdeutlicht. Im folgenden Schritt wird daher ein kom-
plexeres Modell vorgestellt, um die zweite zielleitende Fragestellung beantworten zu
können (s. Tab. 5).
Wie in Tabelle 5 zu erkennen ist, haben alle Variablen (bis auf eine) einen signifi-
kanten Einfluss auf das mikro- und das makroökonomische Wissen. Der Intercept von
−0.672 logits für die Dimension mikroökonomisches Wissen bzw. −0.596 logits für die
Dimension makroökonomisches Wissen stellt den Wert der latenten Fähigkeit für eine
weibliche Universitätsstudierende dar, deren Muttersprache nicht Deutsch ist, die keine
kaufmännisch-verwaltendeAusbildung absolviert hat, eine mittlere Schulabschlussnote
aufweist und die noch keine LV in Mikro- bzw. Makroökonomie besucht hat. Männliche
Studierende weisen in beiden Subdimensionen eine höhere Fähigkeit als weibliche Stu-
dierende auf.6 Ebenso haben Studierende mit deutscher Muttersprache einen höheren
Score als Studierende mit einer anderen Muttersprache. Studierende mit einer Schul-
abschlussnote, die unter dem Stichprobenmittelwert liegt, haben einen geringeren Wis-
sensscore als Studierende mit einer Schulabschlussnote, die dem Stichprobenmittelwert
(oder besser) entspricht.
Hinsichtlich der zielleitenden Fragestellung kann festgestellt werden, dass die An-
zahl der LVs als auch der Typ der Hochschulinstitution die Ausprägung des mikro-
bzw. makroökonomischen Wissens signifikant beeinflussen. So fällt der latente Score
im mikroökonomischen Wissen im Mittel um etwa 0.169 logits höher aus, wenn Stu-
6 Bereits im Rahmen der Entwicklung des Wirtschaftskundlichen Bildungstests (WBT) als
eine deutschsprachige Adaption des amerikanischen Tests of Economic Literacy (TEL)




Grand mean γ00 −0.258*** 0.047
Random effect
Var(grand mean), u0j 0.07 0.06
Var(Ebene 1), rij 0.33 0.50
ICC 17.6% 10.9%
p-Value: *** < 0.01, ** < 0.05, * < 0.1
Tab. 4: Nullmodelle für das mikroökonomische Wissen und das makroökonomische Wissen
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dierende eine mikroökonomische LV besucht haben, im Vergleich zu Studierenden, die
noch keine einschlägige LV besucht haben. Studierende, die mindestens zwei oder mehr
LV zur Mikroökonomie besucht haben, weisen im Mittel einen etwa 0.232 logits höhe-
ren Score auf als Studierende ohne mikroökonomische LV. Die Effekte der LV sind im
makroökonomischen Wissensscore noch stärker ausgeprägt. Hier weisen Studierende,
die eine makroökonomische LV besucht haben, im Mittel einen um 0.329 logits höhe-
ren Score auf und Studierende, die mindestens zwei makroökonomische LV absolvier-
ten, haben im Mittel sogar einen um 0.627 logits höheren Score. Unter Kontrolle der
Anzahl der besuchten LV sowie der weiteren individuellen Variablen nimmt auf der in-
stitutionellen Ebene der Typ der Hochschulinstitution einen signifikanten Einfluss auf
den latenten Score in beiden Dimensionen. So weisen Studierende der FH bzgl. des mi-
kroökonomischen Wissens im Mittel einen um etwa 0.4 logits und bzgl. des makroöko-
nomischen Wissens einen um 0.258 logits geringeren Score auf als Studierende an Uni-
versitäten.
Die einbezogenen Kovariaten klären auf Individualebene für das mikroökonomische
Wissen 9.97% der Residualvarianz und für das makroökonomische Wissen 22.38%
der Residualvarianz auf. Die Varianzaufklärung auf institutioneller Ebene ist mit 60%




Geschlecht (männlich) 0.211*** 0.494***
Muttersprache (Deutsch) 0.254*** 0.190**
Kaufmännische Berufsausbildung 0.037 0.219***
Schulabschlussnote (zentriert) −0.192*** −0.249***







Typ der Hochschulinstitution (FH) −0.400*** −0.258**
Random effect
Var(Intercept), u0j 0.04 0.00
Var(Ebene 1), rij 0.28 0.40
Varianzaufklärung Ebene 1 9.97% 22.38%
Varianzaufklärung Ebene 2 60.00% 100.00%
p-Value: *** < 0.01, ** < 0.05, * < 0.1
Tab. 5: Random-Intercept-Modell für das mikroökonomische und das makroökonomische Wissen
mit Individualvariablen als Kovariaten
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Wissens sehr hoch. Zurückzuführen ist dieser Befund nicht allein auf die Aufnahme der
kontextuellen Kovariaten in das Modell, sondern auch auf die individuumbezogenen
Variablen, die nicht nur innerhalb der Hochschulen variieren, sondern auch zwischen
den Hochschulen systematische Variationen aufweisen. So gibt es bspw. Hochschulen,
deren Studierende im Mittelwert eine geringere Schulabschlussnote aufweisen als die-
jenigen anderer Hochschulen.
6. Diskussion und Fazit
Die empirischen Befunde zeigen, dass alle im Modell betrachteten individuellen Merk-
male einen signifikanten Effekt auf das makroökonomische Wissen und, bis auf die
kaufmännische Ausbildung, auch auf das mikroökonomische Wissen aufweisen. Zu-
dem konnte auch mit dem Hochschultyp ein Faktor ermittelt werden, der auf kontextu-
eller, hochschulisch-struktureller Ebene Einfluss auf das Fachwissen der Studierenden
nimmt. Insgesamt deuten die Ergebnisse aus der MLA darauf hin, dass der theoretisch
postulierte Effekt des Lernorts Hochschule auf das VWL-Fachwissen (in Gestalt der be-
suchten LV) tatsächlich nachgewiesen werden kann und sich das Fachwissen der Stu-
dierenden in Abhängigkeit von der besuchten Hochschule unterscheidet. Der Anteil der
Varianz, der auf Ebene der Hochschule generiert wird, liegt bei 11–18%. Dies deutet
darauf hin, dass die Wahl der Hochschule für den Fachkompetenzerwerb von Relevanz
ist. In der Studie schneiden die Studierenden der Universitäten besser ab als die Studie-
renden der FH. Dies könnte als Indiz dafür gedeutet werden, dass die Universitäten in
der Vermittlung der hier betrachteten kognitiven Kompetenzdimensionen höhere Aus-
prägungen erzielen.Allerdings konnten wir bei den Curriculumanalysen u. a. feststellen,
dass an den FHs im Durchschnitt deutlich weniger VWL-Inhalte gelehrt werden. Daher
sollte dieser Befund unter Kontrolle weiterer hochschulinstitutioneller Merkmale noch
genauer untersucht werden.
Neben den Effekten auf der zweiten Ebene ist hervorzuheben, dass auch hochschul-
bezogene Einflüsse auf der ersten Ebene zu verzeichnen sind. Das hier aufgenommene
Merkmal der besuchten VWL-Kurse ist eine hochschulbezogene Variable auf Indivi-
dualebene, die den Effekt der besuchten Hochschule noch erhöht. Die besuchten LV er-
bringen eine beachtliche Erklärungsleistung in beiden VWL-Dimensionen.
Ungeachtet der Varianzaufklärung auf Hochschulebene bleibt jedoch zu konstatie-
ren, dass die Individualebene für die Erklärung des VWL-Fachwissens einen deutlich
höheren Beitrag leistet. Die MLA-Modelle zeigen, dass die individuellen Vorausset-
zungen, die die Studierenden mitbringen, für die Testergebnisse, d.h. für die Ausprä-
gungen der entsprechenden Fachwissensdimensionen, wesentlich bedeutsamer sind als
institutionelle und curriculare Unterschiede zwischen den Hochschulen. So bilden die
Merkmale Geschlecht, Muttersprache, Schulabschlussnote und z.T. auch das Vorwissen
in Form einer absolvierten Berufsausbildung entscheidende Erklärungsfaktoren. Dem-
nach haben Studierende, die z.B. eine kaufmännisch-verwaltende Berufsausbildung ab-
solviert haben, Vorteile gegenüber Studierenden ohne eine solche Ausbildung. Diese
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Effekte werden in den beiden betrachteten Testdimensionen (Makro- und Mikroökono-
mie) auch bei zunehmender Studiendauer kaum geringer. Die Befunde deuten demnach
darauf hin, dass es im Hochschulbereich (noch) nicht gelingt, Eingangsunterschiede im
Fachwissen – wie zwischen den Geschlechtern oder verschiedenen Muttersprachler/in-
nen – im Studium abzubauen. Hier gilt es weiter zu erforschen, ob die gefundenen Ef-
fekte z.B. auf bestimmte Testformen (Beck & Wuttke, 2005), auf das Lernverhalten
oder auf geschlechtsspezifische Verarbeitungs- und Lernprozesse der Studierenden zu-
rückgeführt werden können.
Kritisch hervorzuheben ist, dass die hier betrachteten Kovariaten der Ebene 2, soweit
sie in unsere Studie aufgenommen werden konnten, unspezifisch sind hinsichtlich der
Erklärung von mikro- vs. makroökonomischem Fachwissen. Um zu untersuchen, ob
bspw. Lehrqualitätsmerkmale das Fachwissen der Studierenden beeinflussen, sollten
daher in den nächsten Forschungsschritten zusätzliche Kontextmerkmale in dieAnalyse
aufgenommen werden. Die Prüfung von Kausalitätshypothesen schließlich bedarf zu-
dem eines Längsschnittdesigns, mit dem die Entwicklung des Fachwissens während des
Studiums und seine Prädiktoren erfasst werden können.
Anhang
Beispielitem
Die beiden einzigen Cola-Hersteller eines Landes (A-Cola und B-Cola) entscheiden über Preiserhö-
hungen und -senkungen für ihre Colas. Die nachfolgende Tabelle zeigt die Preisstrategien der Unter-
nehmen und den zu erwartenden Gewinn bzw. Verlust beider Unternehmen in Millionen Euro.
Preisstrategie A-Cola












Wenn beide Unternehmen davon ausgehen, dass die Mehrzahl der Verbraucher bald keine Cola
mehr trinken, sondern auf andere Produkte umsteigen wird, was ist die logische Folge?
 A-Cola und B-Cola wählen beide einen niedrigen Preis.
 A-Cola und B-Cola wählen beide einen hohen Preis.
 A-Cola wählt einen niedrigen Preis, B-Cola wählt einen hohen Preis.
 A-Cola wählt einen hohen Preis, B-Cola wählt einen niedrigen Preis.
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Abstract: Research on the influence of learning opportunities in business and economics
in higher education on the development of subject-specific competency over the course of
studies is scarce. In our study we analyze data of the WiwiKom project, which were gath-
ered at 33 higher education institutions, to identify the ways in which students’ compe-
tency in economics is influenced by individual and contextual factors. Amultilevel analysis
is conducted in which the hierarchical structure of the higher education system is taken
adequately into consideration, thus allowing a non-confounded estimation of the influ-
ences of the learning opportunities perceived in higher education. Results indicate signif-
icant and inter-individual differences and are discussed comprehensively.
Keywords: Subject-Specific Competency, Economics, Mixed Methods, Multilevel Ana-
lysis, Validity
Zlatkin-Troitschanskaia et al.: Erwerb wirtschaftswissenschaftlicher Fachkompetenz … 135
Anschrift der Autor(inn)en
Prof. Dr. Olga Zlatkin-Troitschanskaia, Johannes Gutenberg-Universität Mainz, Fachbereich
Rechts- und Wirtschaftswissenschaften, Jakob Welder-Weg 9, 55099 Mainz, Deutschland
E-Mail: lstroitschanskaia@uni-mainz.de
Jun.-Prof. Dr. Manuel Förster, Johannes Gutenberg-Universität Mainz, Fachbereich Rechts-
und Wirtschaftswissenschaften, Jakob Welder-Weg 9, 55099 Mainz, Deutschland
E-Mail: manuel.foerster@uni-mainz.de
Dipl.-Hdl. Susanne Schmidt, Johannes Gutenberg-Universität Mainz, Fachbereich Rechts-
und Wirtschaftswissenschaften, Jakob Welder-Weg 9, 55099 Mainz, Deutschland
E-Mail: susanne.schmidt@uni-mainz.de
Dipl.-Hdl. Sebastian Brückner, Johannes Gutenberg-Universität Mainz, Fachbereich Rechts-
und Wirtschaftswissenschaften, Jakob Welder-Weg 9, 55099 Mainz, Deutschland
E-Mail: brueckner@uni-mainz.de
Univ.-Prof. i. R. Dr. Klaus Beck, Johannes Gutenberg-Universität Mainz, Fachbereich
Rechts- und Wirtschaftswissenschaften, Jakob Welder-Weg 9, 55099 Mainz, Deutschland
E-Mail: beck@uni-mainz.de
